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Resumo
Este estudo exploratório teve por objetivo identifi car os fatores diferenciadores e preditivos do rendimento acadêmico 
excelente. Para tal, foi aplicada a Escala de Competências de Estudo e o Questionário de Motivação para a Prática 
Deliberada junto de um grupo de alunos excelentes (N = 33) e de um grupo de alunos com rendimento médio 
(N = 200, aproximadamente), do 2º ao 5º ano de cursos de engenharia. Os resultados apontam diferenças a favor 
dos alunos excelentes na abordagem profunda ao estudo e nas motivações relacionadas com o futuro profi ssional. 
Verifi cou-se ainda que o rendimento surge negativamente associado com o tempo de trabalho em grupo, com alguns 
comportamentos específi cos do estudo, e com a orientação estratégica do estudo para o processo de avaliação.
Palavras-chave: desempenho, aprendizagem, autorregulação, motivação
Abstract: Approaches to learning, self-regulation and motivation: Their convergence  on excellent academic 
performance
In this exploratory study, we aimed to identify the factors that differentiate highly- achieving students and also 
analyze the variables predicting high performance. We applied the Scale of Study Skills and the Motivation for 
Deliberate Practice Questionnaire to a group of high achievers (N = 33) and a group of students with average 
achievement (N ≈ 200), from 2nd to 5th grade in engineering courses. The results showed that high achievers have a 
positive statistical difference concerning a deeper approach to learning and motivations related to their future career. 
We also verifi ed that high achievement is negatively associated with the time spent with team work, some specifi c 
study behaviors, and with a strategic orientation of the study towards the evaluation process.
Keywords: achievement, learning, self-regulation, motivation
Resumen: Enfoques del aprendizaje, la autorregulación y la motivación: Convergencia en el desempeño 
académico excelente
Este estudio exploratorio tuvo el objeto de identifi car los factores diferenciadores y predictivos del rendimiento 
académico excelente. Para eso, se aplicó la Escala de Competencias de Estudio y el Cuestionario de Motivación para 
la Práctica Deliberada a un grupo de alumnos excelentes (N = 33) y un grupo de alumnos con rendimiento medio
(N = 200, aproximadamente), de 2º a 5º año de cursos de ingeniería. Los resultados indican diferencias a favor de los 
alumnos excelentes en el enfoque profundo al estudio y en las motivaciones relacionadas con el futuro profesional. 
Se verifi có aun que el rendimiento surge negativamente asociado con el tiempo de trabajo en grupo, con algunos 
comportamientos específi cos del estudio, y con la orientación estratégica del estudio para el proceso de evaluación.
Palabras clave: desempeño, aprendizaje, autorregulación, motivación
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Ao longo das últimas décadas temos assistido a uma 
crescente massifi cação do ensino superior, com alunos 
provenientes de diferentes origens socioculturais a aceder 
à formação universitária e com diferentes backgrounds 
em termos de percurso escolar. Estamos assim atualmente 
face a um corpo estudantil muito heterogéneo, com diver-
sas características sociais, motivacionais e intelectuais, o 
que se refl ete nas próprias competências e apetências ao 
nível da aprendizagem, do estudo e do desempenho aca-
dêmico (Almeida & Vasconcelos, 2008). Paralelamente, 
e no domínio científi co, as abordagens sociocognitivas 
do desenvolvimento pessoal têm realçado a importância 
de se atender e promover a capacidade autorregulatória 
do individuo no sentido de este se poder adaptar às suas 
próprias contingências pessoais e situacionais (Bandura, 
2006; Teixeira, 2008). Face a isto, interessa atender às di-
ferenças individuais e compreender aquilo que distingue 
os alunos com desempenhos superiores, em termos das 
suas características psicológicas e métodos de trabalho, 
de modo a fomentar as necessárias condições para que se 
promova a satisfação com o próprio percurso educativo, 
potenciando deste modo também o próprio rendimento. 
Centraremos o enfoque deste artigo neste último tópico, 
procurando explicar a excelência acadêmica alcançada 
por alguns alunos. 
No quadro da Psicologia Positiva, alguns estudos 
orientam-se para a compreensão da excelência humana 
em diferentes domínios de realização. Se, por um lado, 
existem teorias que se centram nas características de per-
sonalidade e fatores ambientais como variáveis preditivas 
e/ou explicativas da excelência, por outro lado, é possível 
encontrar estudos que apontam a motivação e a prática 
deliberada, associando-a às competências de autorregu-
lação, como condição essencial à emergência de desem-
penhos de excelência nos indivíduos (Monteiro, 2007; 
Nandagopal, 2006; Zimmerman, 2006). Existem ainda 
estudos que, não estando centrados no alto rendimento, 
apresentam importantes contribuições para a compreen-
são dos níveis elevados de desempenho acadêmico, por 
exemplo os trabalhos sobre as abordagens à aprendizagem 
(Marton, Säljö, Hounsell, & Entwistle, 1997; Vasconcelos, 
Almeida, & Monteiro, 2005), as competências autorregu-
latórias (Kitsantas & Zimmerman, 2002; Zimmerman & 
Ferrari, 2002) e estilos motivacionais (Ames, 1992; Elliot 
& Harackiewicz, 1996).
No que respeita às “abordagens à aprendizagem”, ti-
pifi cam-se usualmente três quadros de leitura, combinan-
do motivos e processos cognitivos (Biggs & Telfer, 1987): 
(a) abordagem superfi cial – a motivação é extrínseca e a 
estratégia orienta-se para a acumulação, memorização e 
reprodução de conhecimentos, sem grande preocupação 
com a compreensão dos conceitos; (b) abordagem pro-
funda – a motivação é intrínseca e a estratégia orienta-se 
para a busca e atribuição de um signifi cado pessoal para 
os conteúdos aprendidos; e (c) abordagem de alto rendi-
mento – a motivação baseia-se na competição e na auto-
valorização, independentemente dos conteúdos a aprender 
terem ou não signifi cado pessoal, e a estratégia envolve 
a organização do tempo e dos materiais de estudo de for-
ma a maximizar o sucesso e as classifi cações. Diferentes 
abordagens representam, assim, diferentes modos de 
aprender e de compreender os conteúdos, com refl exos 
no sucesso acadêmico. De um modo geral, a investigação 
associa uma abordagem profunda ao melhor desempenho 
acadêmico (Gibbs & Lucas, 1996; Marton & Saljo, 1976; 
Monteiro, 2007; Rosário, Ferreira, & Guimarães, 2001; 
Vasconcelos et al., 2005).
Reportando-nos às “competências de autorregulação”, 
Zimmerman (2008) defi ne-as como os processos autodire-
cionados e crenças pessoais que permitem ao aluno trans-
formar competências mentais em competências de desem-
penho acadêmico, estando relacionadas com a implicação 
do aluno no processo de aprendizagem em termos cogni-
tivos, motivacionais e comportamentais. A autorregulação 
surge, portanto, como uma competência intermédia entre as 
capacidades e a manifestação dessas capacidades em de-
sempenho acadêmico. Baseando-se nos modelos sociocog-
nitivos da aprendizagem, Zimmerman (2002) propõe um 
modelo de autorregulação que se divide em três fases, que 
conjugam cognições, comportamentos e afetos: a fase pré-
via, englobando os processos e crenças que ocorrem antes 
da aprendizagem, nomeadamente a análise de tarefas e a 
automotivação; a execução, que diz respeito aos processos 
que ocorrem durante a implementação dos comportamen-
tos, como o autocontrolo e a auto-observação; e a autorre-
fl exão, referente aos processos ocorridos após a aprendiza-
gem, como a autoavaliação ou a autoreação. Este processo 
autorregulatório na aprendizagem é visto como um proces-
so cíclico e dinâmico, em que as autorrefl exões sobre as 
situações anteriores de aprendizagem afetam a fase prévia 
das situações de aprendizagem seguintes. 
Face ao exposto, antecipa-se a relevância dos pro-
cessos autorregulatórios no desenvolvimento da perícia 
num determinado domínio. Alguns estudos na área do 
desporto e no contexto acadêmico procuram as diferenças 
entre os novices (novatos) e os experts (especialistas). Por 
exemplo, Zimmerman e Ferrari (2002) verifi caram que 
os alunos com melhor rendimento utilizam um padrão 
mais amplo e frequente de técnicas autorregulatórias que 
os alunos com baixo rendimento. Esta diferença repor-
ta-se à quantidade e qualidade da autorregulação (Plant, 
Ericsson, Hill, & Asberg, 2004), verifi cando-se que os 
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especialistas se diferenciam na aplicação do conhecimen-
to em momentos cruciais do desempenho na aprendiza-
gem, nomeadamente na capacidade de correção de défi ces 
específi cos na técnica. Por outro lado, os novatos pare-
cem falhar mais no envolvimento premeditado de elevada 
qualidade, autorregulando a aprendizagem reactivamen-
te. Isto contrasta com o perfi l autorregulado dos especia-
listas, que apresentam níveis elevados de automotivação, 
defi nem objetivos hierarquicamente para si próprios, 
combinando ainda metas ao longo do processo com me-
tas centradas nos resultados e observando os seus efeitos. 
Relativamente à autoavaliação, os especialistas avaliam o 
seu desempenho em função dos seus objetivos pessoais, 
mais do que em relação ao desempenho dos outros e as-
sociam os seus níveis de desempenho mais às estratégias 
ou métodos usados do que à sua capacidade. Isto conduz 
a um aumento da satisfação pessoal com os próprios pro-
gressos na aprendizagem, desenvolvendo esforços para a 
melhoria contínua do desempenho. Conjuntamente, estas 
autorreações enfatizam várias crenças automotivacionais 
nos especialistas, como a autoefi cácia, as expectativas de 
resultado, a orientação para objetivos de aprendizagem e 
o interesse intrínseco (Zimmerman, 2006). De salientar 
que os processos autorregulatórios nos alunos excelen-
tes parecem ter um papel importante depois de o aluno 
adquirir mestria sufi ciente num domínio específi co, per-
mitindo desenvolver representações mentais mais sofi sti-
cadas mediante o estudo e a prática. 
Finalmente, reportando-nos aos “estilos motivacio-
nais”, parece haver um reconhecimento de que as habili-
dades cognitivas, por si só, não são sufi cientes para expli-
car o rendimento acadêmico dos alunos (Bandura, 1993; 
Sternberg, 1988), sobretudo à medida que se avança na 
escolaridade (Lemos, Almeida, Guisande, & Primi, 2008). 
A motivação assume-se como um fator mediador ou ca-
talisador que, em interação com outros fatores pessoais e 
contextuais, ajuda a explicar a superdotação ou o desem-
penho excelente numa determinada área (Dai, Moon, & 
Feldhusen, 1998; Gagné, 2004; Renzulli, 2002). No en-
tanto, ainda que apontada como condição para a otimiza-
ção da aprendizagem (Ericsson, Krampe, & Tesch-Römer, 
1993), a compreensão desta “força motivacional” que per-
mite ao indivíduo envolver-se deliberadamente nas ativi-
dades de prática ou treino, permanece ainda pouco clara.
A motivação representa um construto multifacetado, 
que se traduz em cognições, sentimentos e afetos (Pintrich 
& Shunk, 2002). Por outro lado, as próprias orientações 
motivacionais, ou seja, aquilo que leva os indivíduos a 
comportarem-se de determinada forma, podem ser muito 
distintas e complexas, variando também em função dos 
diferentes contextos de aprendizagem e contextos de vida 
(Miranda & Almeida, 2009). Interessa, assim, perceber 
quais as metas ou objetivos que os alunos defi nem para 
si próprios e que irão determinar a conduta e o sentido 
do seu próprio investimento. No caso concreto dos alu-
nos com maior sucesso, importa sobretudo perceber que 
tipo de motivações os impulsionam para um estudo mais 
intensivo ou para a ambição de melhorarem continuamen-
te o seu próprio desempenho, ou, especifi camente, para a 
denominada prática deliberada. Este conceito, apresen-
tado inicialmente por Ericsson e Lehmann (1996), defi -
ne-se como o “treino individualizado, preparado por um 
treinador ou professor para aumentar aspetos específi cos 
do desempenho de um indivíduo, através da repetição e 
refi namentos sucessivos”. Interessa-nos, por conseguinte, 
conhecer mais sobre a motivação para a prática delibera-
da, ou seja, o que leva um indivíduo a manter-se envolvido 
numa tarefa, por vontade própria, ainda que a atividade 
em si não proporcione prazer. 
Segundo Ericsson et al. (1993), os indivíduos são mo-
tivados para a prática porque esta permite incrementar o 
desempenho. Tal como é referido por De Bruin, Rikers e 
Schmidt (2007), parece verifi car-se alguma associação en-
tre a designada orientação motivacional para a mestria e o 
envolvimento em atividades de prática deliberada, na qual 
os indivíduos são motivados pelo desafi o da difi culdade das 
tarefas, pela vontade de alcançar elevados padrões de exce-
lência através do esforço, sendo o processo de aprendiza-
gem valorizado pelo aluno. Este tipo de motivação contras-
ta com a orientação para o desempenho, cuja preocupação 
do sujeito é parecer capaz e mostrar capacidade de ser bem-
sucedido, pela superação do desempenho dos outros ou pelo 
alcance do sucesso com pouco esforço (Ames, 1992). 
No contexto acadêmico, as metas ou objetivos orien-
tados para a aprendizagem relacionam-se com estratégias 
de estudo mais efi cazes e com um rendimento acadêmico 
superior (Pintrich, Conley, & Kempler, 2003; Valle et al., 
2007; Valle et al., 2009). Contudo, alguns estudos eviden-
ciam que a diversidade de metas acadêmicas apresenta 
correlações positivas com a regulação do esforço, o valor 
dado às tarefas acadêmicas, a autorregulação metacogni-
tiva, a autoefi cácia ou crenças de controlo e a gestão do 
tempo e ambiente de estudo, podendo haver um ajusta-
mento do tipo de metas defi nidas em função da situação 
ou do contexto de aprendizagem com que o aluno se con-
fronta (Miranda & Almeida, 2009; Valle et al., 2009).
Numa concepção construtivista da aprendizagem, di-
versas comunalidades se poderão antever entre as aborda-
gens à aprendizagem, competências autorregulatórias e es-
tilos motivacionais (Heikkilä & Lonka, 2006). Facilmente 
se antecipa uma associação entre os objetivos que o aluno 
defi ne para si, e, consequentemente, o tipo de estratégias 
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que decidirá implementar, e o tipo de enfoque (mais su-
perfi cial ou mais compreensivo) que irá colocar no estudo 
(Rosário et al., 2010). Parece haver uma associação entre 
aquilo que o aluno quer alcançar com a tarefa (motivação) 
e a forma como faz para conseguir aquilo que pretende (es-
tratégia): os alunos que adotam uma abordagem superfi cial 
apresentam uma motivação extrínseca e estratégias basea-
das na memorização da informação; os alunos que adotam 
uma abordagem profunda apresentam uma motivação in-
trínseca e a sua estratégia baseia-se na procura de atribuição 
de um signifi cado pessoal aos conteúdos de aprendizagem; 
os alunos de alto rendimento centram-se no resultado fi nal, 
ou seja, numa forma extrínseca de motivação, baseada na 
procura de sucesso acadêmico visível (Biggs, 1993). 
Tomando por base uma visão holística e integradora 
das três diferentes linhas de investigação aqui apresentadas, 
este trabalho exploratório tem por objetivo identifi car as di-
ferenças entre um grupo de alunos excelentes e um grupo 
de alunos em geral, na área da engenharia, face a compor-
tamentos de autorregulação e à motivação para a prática 
deliberada. Para além disso, pretendemos também com este 
trabalho analisar o grau preditivo das variáveis relacionadas 
com a abordagem ao estudo, autorregulação, a motivação e 
a prática no rendimento acadêmico dos alunos excelentes.
Face à revisão da literatura apresentada, prevê-
se que os alunos excelentes se diferenciem dos colegas 
pela abordagem profunda ao estudo, Planejamento e 
gestão do tempo e comportamentos específi cos de estudo. 
Adicionalmente, é esperado uma maior motivação para a 
prática deliberada, por parte dos alunos excelentes e, por 
corolário, que o número de horas de trabalho esteja positi-
vamente associado ao desempenho superior. 
Método
Participantes
Os participantes neste trabalho dividem-se em dois 
grupos distintos. Um primeiro grupo (n = 33) é formado 
por alunos do 3º e 4º ano de cursos de engenharia com 
um rendimento acadêmico excelente da Universidade 
do Minho (n = 11), Universidade do Porto (n = 15) e 
Universidade Técnica de Lisboa (n = 7). A defi nição 
do critério de excelência baseou-se na média de curso 
igual ou superior a 16 valores e o aluno estar situado 
no percentil 95 do rendimento no curso e ano que fre-
quenta. De forma a obter dados comparativos de alunos 
com rendimento médio face às variáveis que nos propu-
semos a analisar, as escalas foram ainda aplicadas a um 
segundo grupo de alunos entre o 2º e o 5º ano, da área de 
engenharia, da Universidade do Minho. A Tabelas 1 e 2 
descrevem cada um dos grupos, distribuídos por ano de 
curso, sexo, idade e média de classifi cação no momento 
de recolha dos dados.
Tabela 1
Descrição do grupo de alunos excelentes
Tabela 2 
Descrição do grupo de alunos em geral
Instrumentos
 
Escala de Competências de Estudo (ECE). Este ins-
trumento foi construído com base um trabalho iniciado por 
(Almeida et al., 2009) para alunos do ensino superior de 
vários países (Espanha, Brasil, Moçambique e Portugal). 
Tendo as primeiras análises exploratórias efetuadas com esta 
escala evidenciado diferenças nas competências de estudo 
em função das áreas de estudo – Ciências e Tecnologias e 
Sociais e Humanidades - (Joly et al., 2010), optamos, numa 
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segunda fase, por aplicar e estudar a escala tomando apenas 
alunos da área da engenharia. Obtivemos assim uma versão 
da escala composta por 19 itens e dividida em quatro su-
bescalas: (a) Motivação para a aprendizagem/Abordagem 
profunda (9 itens; ex.:”Confronto opiniões ou ideias para 
aprofundar os meus conhecimentos”); (b) Comportamentos 
de estudo (4 itens; ex.: “Leio os textos ou faço os exercícios 
sugeridos pelos professores”); (c) Planejamento e gestão 
do tempo (3 itens; ex.: “Tenho um horário de estudo que 
procuro seguir diariamente”); e (d) Avaliação (3 itens; ex.: 
“Tento perceber os critérios de correção que os diferentes 
professores utilizam”). O formato da escala é tipo likert, de 
seis pontos, consoante o grau de acordo dos estudantes. Os 
índices de consistência interna (alpha de Cronbach), mos-
traram-se favoráveis para a primeira (.81) e segunda dimen-
são (.74) e escala total (.82), e baixam na terceira (.63) e 
quarta dimensão (.56). 
Questionário de Motivação para a Prática Deliberada 
(QMPD). Tendo por base o Deliberate Practice Motivation 
Questionnaire, originalmente construído para o domínio 
específi co do xadrez por De Bruin et al. (2007), e após se 
eliminarem alguns itens que não se adaptavam ao contexto 
acadêmico e se ter acrescentado outros mais específi cos 
deste contexto, o questionário fi cou composto por 10 itens 
em duas subescalas: (a) Mestria /Aperfeiçoamento (5 itens; 
ex.:”Depois de um teste, penso em aspetos que necessito 
melhorar”); e (b) Realização Pessoal/Paixão (5 itens; ex.: 
“Desde sempre desejei ser um/a profi ssional brilhante na 
minha área”). O formato da escala é tipo likert, de cin-
co pontos, consoante o grau de acordo dos estudantes. 
Relativamente aos índices de consistência interna (alpha 
de Cronbach), parecem-nos bastante aceitáveis (.72 para a 
primeira dimensão e .70 para a segunda dimensão), apesar 
do número reduzido de itens.
Procedimentos
A recolha dos dados foi realizada, no caso dos alunos 
em geral, em contexto de sala de aula, após a informação 
aos participantes acerca dos objetivos do estudo e garantia 
de anonimato e confi dencialidade da informação recolhi-
da, tendo a aplicação de ambos os questionários demorado 
cerca de 30 minutos. Em relação ao grupo de alunos exce-
lentes, estes foram contactados individualmente por correio 
eletrônico ou telefone para colaborar num estudo relacio-
nado com a excelência acadêmica na área da engenharia. 
Tendo os alunos manifestado disponibilidade para a parti-
cipação, e tendo em conta que se tratava de uma recolha in-
dividual de informação pessoal, foi entregue e assinado um 
formulário de consentimento informado. Neste documento, 
os participantes manifestaram a sua participação voluntária 
e foram informados acerca dos objetivos do estudo, da ga-
rantia de confi dencialidade da informação recolhida e ma-
nifesta a possibilidade dos participantes desistirem da sua 
participação a qualquer momento do processo sem para tal 
terem que dar justifi cação ou haver qualquer consequência. 
Os questionários foram entregues aos alunos tendo sido 
devolvidos à investigadora após o seu preenchimento. Os 
dados foram tratados com o auxílio do programa estatístico 
SPSS, versão 18.0 para Windows.
Resultados
Na Tabela 3 apresentamos a distribuição dos resulta-
dos da Escala de Competências de Estudo (ECE) para os 
dois grupos de alunos, considerando o conjunto de itens 
dividido pelo número total de itens (uniformização dos 
valores em análise).
De um modo geral, verifi ca-se uma boa variabilidade 
dos resultados nos dois grupos de estudantes. Para aprofun-
damento dos resultados, procedeu-se a uma análise de va-
riância multivariada (F-Manova), verifi cando-se diferenças 
estatisticamente signifi cativas a favor do grupo de alunos 
excelentes na subescala da motivação para a aprendizagem/
abordagem profunda (F(1,231) = 13,460; p < 0.001) e di-
ferenças estatisticamente signifi cativas a favor do grupo de 
alunos em geral na subescala planejamento e gestão do tem-
po (F(1,231) = 8,682; p < .005). Os alunos excelentes ex-
pressam, assim, uma orientação do estudo bastante centrada 
no processo de aprendizagem, com estratégias orientadas 
para a busca e atribuição de signifi cado pessoal aos conte-
údos a aprender. Por sua vez, o grupo de alunos em geral, 
aparenta uma maior frequência de comportamentos de or-
ganização do seu estudo e de gestão do tempo, orientados 
no sentido de preparar e acompanhar as aulas.
Na Tabela 4 descrevemos os resultados dos dois gru-
pos no QMPD, dividindo as pontuações obtidas pelo nú-
mero de itens. De novo, os resultados sugerem uma boa 
variabilidade nas pontuações.
Comparando as médias nos dois grupos de alunos 
(F-Manova), verifi cam-se diferenças estatisticamente sig-
nifi cativas a favor do grupo de alunos em geral na subes-
cala mestria/aperfeiçoamento (F(1,232) = 5,112; p < .005) 
e uma diferença estatisticamente signifi cativa a favor do 
grupo de alunos excelentes na subescala da realização pes-
soal/paixão (F (1,232) = 5,407; p < .005), não se tendo 
verifi cado diferenças signifi cativas nos scores totais. Estes 
resultados parecem indicar que os alunos do grupo geral 
se mostram mais orientados para a tarefa e melhoria do de-
sempenho, ao passo que os alunos excelentes expressam 
uma ambição de alcançar a excelência em projetos futuros 
e determinação face aos obstáculos.
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Procurando analisar a associação entre o número 
de horas que os alunos investem no estudo e a sua mo-
tivação para a prática deliberada, calculámos o número 
médio de horas de trabalho apontado pelos alunos exce-
lentes do estudo. Assim, relativamente ao trabalho indi-
vidual, verifi cámos uma média de horas semanais de 15.9
(DP = 10.29) e diárias de 4.3 (DP = 8.05). Quanto ao tra-
balho em grupo, os alunos referiram em média um número 
de horas de trabalho semanal de 9.7 (DP = 10.71) e de 
trabalho diário de 2.4 (DP = 2.33). Estes dados apontam, 
assim, para mais tempo de estudo ou trabalho individual 
do que em grupo. Correlacionando o tempo de trabalho 
com as pontuações no QMPD, incluindo as suas duas su-
bescalas, obteve-se uma correlação signifi cativa e positiva 
entre o número de horas semanais de trabalho individual e 
a subescala da mestria/aperfeiçoamento (r = .370; p < .05) 
e uma correlação signifi cativa e negativa entre o número 
de horas diárias de trabalho em grupo e a subescala da 
realização pessoal/paixão (r = -.436; p < .05). 
No estudo das variáveis preditoras do desempenho aca-
dêmico dos alunos excelentes, procedemos a uma análise 
de regressão (procedimento stepwise), avaliando o impac-
to das diferentes variáveis no rendimento acadêmico atual. 
As variáveis introduzidas no modelo foram portanto: D1 – 
mestria/aperfeiçoamento e D2 – realização pessoal/paixão 
(subescalas do QMPD); ECE1 – motivação para a apren-
dizagem/abordagem profunda, ECE2 – comportamentos 
de estudo, ECE3 – planejamento e gestão do tempo e ECE 
4 – avaliação (subescalas da ECE); número de horas se-
manais de trabalho individual; número de horas semanais 
de trabalho em grupo; número de horas diárias de trabalho 
individual; número de horas diárias de trabalho em grupo. 
Como é possível observar na Tabela 5, apenas três variá-
veis entram na equação de regressão com um contributo 
estatisticamente signifi cativo para explicar o rendimento 
acadêmico: comportamentos de estudo, número de horas 
de trabalho diário em grupo e avaliação. A variável que 
mais concorre para explicar o rendimento acadêmico é a 
subescala de comportamentos de estudo, explicando cerca 
de 31% da variância; o número de horas de trabalho diá-
rio em grupo, oferece um contributo aproximado de mais 
15% da variância explicada; a subescala da ECE relativa à 
Avaliação acrescenta, ainda, uma contribuição de cerca de 
mais 18% da variância. Tomando os valores globais, pode-
mos apontar que cerca de 64% da variância do rendimen-
to acadêmico atual é explicado por estas três variáveis em 
conjunto [F(3,17) = 9.984; p < .001], sendo de destacar o 
sentido negativo da associação encontrada em todas estas 
variáveis. Estes dados sugerem que, no grupo dos alunos 
excelentes, aqueles que obtêm maior rendimento acadêmi-
co apontam menos comportamentos de estudo (como tomar 
notas, sublinhar, ler ou resolver exercícios sugeridos pelos 
professores), menos horas de trabalho em grupo e menor 
centração do seu estudo nos aspetos da avaliação.
Tabela 3
Estatística descritiva da ECE por dimensão e escala total
Tabela 4
Estatística descritiva da QMPD por dimensão e escala total
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Tabela 5
Análise de regressão junto dos alunos excelentes (n=33)
Discussão
No âmbito dos cursos de engenharia, os dados obtidos 
sugerem diferenças ao nível das práticas de estudo entre os 
alunos excelentes e seus colegas de rendimento médio. Os 
alunos com classifi cação de excelente caraterizam-se com 
comportamentos típicos de uma abordagem profunda face 
ao estudo, em que a motivação é essencialmente intrínse-
ca e a estratégia é orientada para a busca e atribuição de 
um signifi cado pessoal aos conteúdos aprendidos (Biggs, 
1985; Rosário et al., 2001; Vasconcelos et al., 2005). A 
diferenciação dos alunos excelentes nesta subescala en-
fatiza a interrelação entre os motivos e as estratégias: os 
melhores alunos parecem orientar-se por uma motivação 
intrínseca, baseando-se a sua estratégia na atribuição de 
um signifi cado pessoal aos conteúdos de aprendizagem. 
Por outro lado, o grupo de alunos em geral apresen-
ta resultados médios superiores aos dos seus colegas na 
dimensão Planejamento e gestão do tempo. Entendendo-
se a autorregulação como um processo cíclico, a fase do 
Planejamento envolve processos e crenças motivacionais 
que precedem e dirigem os esforços para a aprendizagem, 
a prática e o desempenho. Importa, no entanto, conside-
rar que, a par da quantidade, o papel da qualidade destes 
comportamentos de Planejamento também é importante. 
Poderá estar a acontecer que, apesar do grupo de alunos 
em geral identifi car algumas estratégias em termos do 
Planejamento e da organização do seu tempo, estas não 
se revelem sufi cientemente concretas ou consistentes, 
de modo a se refl etirem num rendimento acadêmico ele-
vado. Note-se que aquilo que tem sido apontado como 
distinguindo os “especialistas” dos “novatos” na fase do 
Planejamento é sobretudo a especifi cidade que os pri-
meiros colocam nos objetivos e nas técnicas que defi nem 
(Zimmerman, 2006). 
Contrariamente também à nossa expetativa inicial, 
verifi cou-se uma diferença a favor do grupo de alunos 
em geral para a subescala da mestria/aperfeiçoamento 
do Questionário de Motivação para a Prática Deliberada. 
Esta subescala, baseada em itens relacionados com a ideia 
do aperfeiçoamento contínuo e procura de um nível de 
mestria na tarefa, descreve caraterísticas apontadas na 
literatura como sendo diferenciadoras de indivíduos com 
desempenhos excelentes (Ames, 1992). No entanto, fo-
ram os alunos com um rendimento acadêmico médio que 
se mostraram mais orientados por aspetos relacionados 
com as tarefas e com a melhoria do seu desempenho. Em 
contraste, os alunos excelentes obtiveram resultados mé-
dios superiores na dimensão da realização pessoal/paixão, 
mostrando-se orientados por motivações mais estáveis, 
associadas ao seu próprio funcionamento e relacionadas 
com projetos futuros. Isto poderá sugerir que os alunos 
excelentes são mais motivados por objetivos a longo pra-
zo, determinando assim a escolha dos desafi os a enfrentar, 
o esforço despendido e o grau de perseverança face aos 
obstáculos perspetivados. Este dado, ainda que preliminar, 
vai ao encontro dos resultados de De Bruin et al. (2007) 
quando sugerem que a motivação é explicada pela vontade 
de alcançar níveis de desempenho excecional, onde os su-
jeitos com melhores níveis de desempenho parecem mais 
orientados por objetivos de longo prazo.  Reflet indo 
sobre este aspeto, parece-nos que a manifesta abordagem 
profunda à aprendizagem reforça esta orientação motiva-
cional. Sendo este tipo de estudo caracterizado pela von-
tade de aprender, adquirir e aplicar conhecimentos a novas 
e variadas situações ou problemas, poderemos colocar a 
hipótese de a abordagem ao estudo estar assim orientada 
pelo cuidado de estes alunos construírem bases de conhe-
cimento sólidos, no sentido de desenvolverem competên-
cias que lhes permitirão tornar-se melhores profi ssionais.
Sendo expetável que a motivação para a prática deli-
berada estivesse associada ao número de horas de trabalho, 
verifi cámos uma correlação estatisticamente signifi cativa 
entre a subescala de mestria/aperfeiçoamento e o núme-
ro de horas semanais de trabalho individual. Estes valo-
res convergem com aquilo que é sugerido por Ericsson e 
Lehmann (1996), ou seja, a motivação mais centrada em 
aspetos relacionados com a tarefa e a melhoria do rendi-
mento associa-se a um número superior de horas semanais 
de trabalho individual. No entanto, não verifi cámos ne-
nhuma associação entre o número de horas de trabalho e o 
rendimento acadêmico nos alunos excelentes. Este dado, 
conjuntamente com o facto dos alunos em geral se terem 
diferenciado positiva e signifi cativamente dos alunos 
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excelentes nesta subescala, parece indicar que o tempo de 
trabalho apontado pelos participantes e os comportamen-
tos reportados à subescala da mestria/aperfeiçoamento não 
explicam o rendimento excelente destes alunos. Isto pode-
rá signifi car que o número de horas de trabalho e a vonta-
de de melhorar o desempenho, por si só, não representam 
condições sufi cientes para os indivíduos alcançarem de-
sempenhos excelentes. Dados mais específi cos relativos 
à qualidade da prática são necessários para uma melhor 
compreensão do desempenho destes alunos.
A análise de regressão sugere uma associação nega-
tiva entre o número de horas de trabalho diário em grupo, 
a subescala dos comportamentos de estudo e a subescala 
da avaliação com o rendimento acadêmico. A associação 
negativa entre o trabalho em grupo e o rendimento poderá 
estar relacionada com o facto do funcionamento em equi-
pe não se ajustar às necessidades e caraterísticas que os 
alunos excelentes usualmente defi nem na estruturação do 
seu ambiente de estudo. O trabalho de Plant et al. (2004) 
aponta especifi camente a importância do ambiente na qua-
lidade do estudo, especifi cando que os alunos que estudam 
sozinhos apresentam melhores desempenhos acadêmicos. 
Neste sentido, é possível que o trabalho em grupo, quer 
pela eventual heterogeneidade em termos de objetivos es-
tabelecidos por cada um dos alunos - diferentes alunos de-
fi nem diferentes metas para o próprio percurso acadêmico 
-, quer pelo próprio ambiente que se cria, não permita aos 
alunos excelentes maximizar o seu rendimento. Quanto às 
subescalas da ECE, uma maior preocupação com o desem-
penho nos momentos e contextos de avaliação explicará a 
associação negativa com o rendimento. Numa interpreta-
ção pessoal destes resultados, e sugerindo a necessidade de 
uma investigação futura com amostras maiores de alunos, 
poder-se-á pensar que um melhor rendimento acadêmico, 
neste grupo de alunos excelentes, passa mais pela auto-
nomia e autorregulação do aluno do que pelas marcas ou 
limites do professor (conteúdos ensinados e avaliados). 
Considerações fi nais
A concluir, importa chamar a atenção para as limita-
ções do presente estudo. As escalas aqui utilizadas foram 
desenvolvidas para populações distintas, o que poderá le-
vantar algumas difi culdades nas análises comparativas dos 
grupos e numa análise mais sensível de potenciais diferen-
ças dentro do grupo dos alunos excelentes. Por exemplo, 
no caso da ECE, tendo sido inicialmente projetada para 
um leque alargado de alunos, esta poderá não captar os 
comportamentos mais caraterísticos dos alunos excelen-
tes. Por outro lado, o QMPD, fundamentado e estruturado 
com base naquilo que se antecipa teoricamente serem 
conteúdos que caraterizam indivíduos com desempenhos 
mais elevados, podendo por isso aqui ocorrer a situação 
oposta, ou seja, os alunos de rendimento médio não en-
contrarem itens com que se identifi quem e que melhor os 
caraterizem. Estudos posteriores com as escalas aplicadas 
que procurem aprofundar as variáveis diferenciadoras do 
rendimento dos alunos, deverão por isso, em alternativa, 
incluir mais itens, que possam aproximar-se mais das ca-
raterísticas próprias de ambos os grupos. De acrescentar 
ainda, o número reduzido de alunos considerados para 
que conclusões mais robustas se possam retirar dos resul-
tados, mesmo reconhecendo que a excelência se reporta a 
casos bastante singulares e de frequência reduzida e que 
houve a preocupação neste estudo de reunir alunos das 
Universidades do Minho, Porto e Lisboa.
O trabalho aqui apresentado permite-nos tecer ainda 
algumas considerações acerca do papel das variáveis re-
lacionadas com a motivação e as práticas de estudo dos 
alunos excelentes. A literatura tem chamado a atenção 
para a importância das competências de autorregulação 
dos alunos para o desempenho acadêmico. Contudo, os 
dados apresentados indiciam que nem todas as compe-
tências autorregulatórias parecem contribuir de igual 
modo, sendo importante integrar as variáveis mais mo-
tivacionais para a compreensão do funcionamento dos 
alunos ao nível das estratégias que adotam face ao estu-
do. Por outro lado, a orientação para a tarefa, por si só, 
parece não constituir condição sufi ciente para distinguir 
os alunos face ao rendimento, sendo as ambições pesso-
ais e motivações a longo prazo aquelas que mais contri-
buem para a compreensão da forma como os alunos de 
excelência se envolvem e comprometem face às tarefas 
acadêmicas. As competências de autorregulação pode-
rão, assim, funcionar como um fator mediador entre a 
aprendizagem e o desempenho, pelo que a diferença en-
tre os alunos excelentes e os alunos em geral não emerge 
diretamente nos comportamentos autorregulatórios, mas 
antes na forma como estes se motivam e orientam face 
à aprendizagem. Compreender os processos de aprendi-
zagem dos alunos parece, assim, implicar mais do que a 
identifi cação e compreensão das suas competências cog-
nitivas, sendo importante valorizar as vertentes motiva-
cionais e afetivas entendidas como “motor” essencial no 
ciclo da aprendizagem.
Por fi m, os dados aqui apresentados permitem-nos 
refl etir acerca de algumas implicações educativas, nomea-
damente ao nível do papel dos contextos de vida e educa-
tivos dos alunos. Estando a excelência acadêmica intima-
mente associada aos interesses que os alunos nutrem pelas 
matérias, aspeto este refl etido sobretudo na abordagem 
que adotam face ao estudo, transparece a importância de 
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se promoverem oportunidades de exploração de interes-
ses e de capacidades desde cedo, que auxiliem nas esco-
lhas vocacionais que os alunos terão que fazer ao longo 
do seu percurso acadêmico. Tendo em conta o peso que 
a variável motivacional parece assumir na compreensão 
do desempenho excelente, é igualmente importante que os 
contextos acadêmicos consigam criar oportunidades para 
estes alunos no sentido de alimentarem os seus interesses 
e curiosidades. Torna-se essencial que os alunos se sintam 
continuamente desafi ados e “apaixonados” por aquilo que 
fazem e estudam, de modo a alimentar ambições para o 
próprio futuro profi ssional.
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